Caroline Schmitt: Inklusion, Interkulturelle Offnung, Diversity —
Professionstheoretische Uberlegungen zu einem kritisch-reflexiven
Inklusionsverstindnis

Abstract: Der Beitrag geht von einem fruchtbaren Dialog der Ansitze Inklusion, Interkulturelle
Offnung und Diversity aus. Dieser Dialog — so die These — entfaltet Potenzial, um die
konzeptionelle Unschirfe des Inklusionsbegriffs zu iiberwinden. Auf dieser Basis stellt der Beitrag
Uberlegungen fiir ein reflexives Inklusionsverstindnis vor, das sich konsequent an der individuellen
Lebenslage der AdressatInnen orientiert und daher notwendigerweise eine vielfiltige
Heterogenititsperspektive zu Grunde legt. Eine Engfiihrung von Inklusion auf die Kategorie
,Behinderung* wird als widerspriichliches Unterfangen sichtbar. Als Dreh- und Angelpunkt von
Inklusion wird die (Aus-)Bildung eines vielfaltsorientierten professionellen Habitus erachtet, der in
der Praxis als Reflexionsunterstiitzung dient. Eckpfeiler praktischer inklusiver Arbeit sind
Kooperation, Interprofessionalitit, Prozesshaftigkeit und eine Institutionengestaltung von der
Sonder- zur Regelversorgung im Sinne Interkulturelle Offnung.
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1. Einleitung

Der Begriff der Inklusion ist spétestens seit Inkrafttreten des Ubereinkommens iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen omniprisent und bestimmt aktuelle Diskussionen weltweit und in
Deutschland — ob in der Erziehungswissenschaft, pddagogischen Praxis oder Politik. Die Deutsche
Gesellschatft fiir Erziehungswissenschaft hat im Sommer 2015 einen Aufruf gestartet, um ,,Inklusion
als Herausforderung fiir die Erziehungswissenschaft” zu diskutieren (vgl. DGfE 2015).
Fachverbénde schreiben sich ,,Inklusion® auf die Fahnen und proklamieren ,,Inklusion jetzt!“ und
,just do it“ (vgl. bhp 2015). Und auch im 14. Kinder- und Jugendbericht des Bundestags taucht
Inklusion als zentrales Paradigma auf und bestimmt die Debatte um eine kind- und jugendgerechte
Gesellschaft als Querschnittsthematik. Trotz dieser Hochkonjunktur gilt Inklusion als vage, diffus
und ,,Containerbegriff (Liders 2014, S. 24), der unterschiedlich verstanden und kontextualisiert
wird (vgl. Loser/Werning 2015). Lindmeier und Liitje-Klose (2015) identifizieren in ihrer
internationalen Analyse von Inklusionskonzepten drei verschiedene Verstidndnisse einer ,,inclusive
education*: manche Ansétze operieren mit einem engen, behinderungsbezogenen, andere mit einem
auf vielfiltige Diversitdtsdimensionen ausgerichteten Adressatlnnenverstindnis; wiederum andere
richten ihren Blick auf vulnerable Gruppen, worunter sie Menschen mit Behinderung, aber auch
andere als marginalisiert gedeutete Personen verstehen. In dieser Unschirfe liegt die Gefahr einer
beliebigen Verwendung, auch solche Konzepte als inklusiv zu bezeichnen, die emanzipatorischen
Grundgedanken eines theoretisch-reflektierten Verstidndnisses zuwiderlaufen (vgl. Frithauf 2012).
Mit der ,,theoretischen Unterdeterminierung* (Felder 2015, S. 13) geht eine Unsicherheit in der
padagogischen Praxis einher, die inklusives Handeln zwar erprobt, sich dabei aber nicht auf ein
tiefgehendes (professions-)theoretisches Wissen stiitzen kann (vgl. Winkler 2015, S. 10). Der
vorliegende Artikel will einen Beitrag zu einer professionstheoretischen Klarung des
Inklusionsbegriffs leisten. Er argumentiert, dass zur Schérfung inklusiver Denk- und
Handlungsweisen ein Blick in Debatten zu Interkultureller Offnung und Diversity ein
gewinnbringendes Unterfangen darstellt (vgl. Schroer 2015) und fiihrt die jeweiligen
Diskussionsstrange zusammen. Dabei wird die These aufgeworfen, dass Dilemmata, die im Rahmen
von Inklusion auftauchen, bereits in diesen Ansétzen thematisiert werden. Der Beitrag schliefit mit
ersten Ideen fiir ein reflektiertes Verstdndnis von Inklusion unter Einbezug einer breiten



Heterogenitdtsorientierung, das sich konsequent und notwendigerweise an den Lebenslagen
padagogischer AdressatInnen orientiert.

2. Inklusion, Interkulturelle Offnung und Diversity im Dialog

Bis Ende des 20. Jahrhunderts reagierte Pidagogik auf ihre Adressatinnen mehrheitlich im Duktus
von Homogenisierung und Separierung[1]: ,,Die Unterschiedlichkeit der sozialen Lebenswelt, die
verschiedenartigen Voraussetzungen in pddagogischen Handlungsfeldern [...] wurden als
individuelle, auf den Einzelfall bezogene Herausforderungen begriffen und beantwortet.
Abweichendes Verhalten sollte [...] verhindert, Anpassung an gesellschaftliche
Normalitdtsvorstellungen erreicht werden* (Handschuck/Schroer 2012, S. 15). Paradigmatisch war
der Gedanke, Personen mit einem als hoch und besonders bewerteten padagogischen
Unterstiitzungsbedarf eine spezielle, auf ihre Bediirfnisse hin abgestimmte Versorgung im Rahmen
gruppenspezifischer Angebote zukommen zu lassen. Institutionell fithrte diese Leitlinie zu
,Sonderwegen’ fiir als ,besonders’ gelabelte Personen. Den verschiedenen Adressatlnnengruppen
wurden eigene Padagogiken mit spezifischem Fachwissen zugeordnet. So wurde 1881 die erste
sogenannte Hilfsklasse filir Schiilerlnnen gegriindet, ,,von denen man annahm, dass ihr Verstand und
Sinn zu schwach sei, um fiir die damalige elementare Bildung empféanglich zu sein“ (Textor 2015,
S. 41). Hierauf folgten Griindungen von Hilfsschulen, die von der damaligen Volksschule
abgekoppelt wurden. Im Dritten Reich standen die Hilfsschulen unter dem Primat der
»Rassenhygiene®, sie galten als Sonderschulen, und etliche Menschen mit Behinderung wurden als
»lebensunwertes Leben‘ eingestuft und getotet. In der Nachkriegszeit fehlten sonderpddagogische
Lehr- und Fachkrifte. Es kam zu Entwicklung und Ausbau sonderpddagogischer Ausbildung und
Institutionen in den 1960er- und 1970er-Jahren (vgl. ebd., S. 41-46). Auch in anderen Feldern der
Sonderpddagogik zeigte sich eine aussondernde Differenzierung. Solarova (1983, S. 9) hélt Anfang
der 1980er-Jahre fest, dass die ,,Behindertenpédagogik [...] in dem notwendigen Bestreben, immer
differenzierter und perfekter arbeiten zu kdnnen, eher die Unterschiede zwischen den vielfiltigen
[...] Behinderungen [...] herausgearbeitet und betont [hat]. Das Ergebnis war ein ziemlich stark
differenziertes Sonderschulsystem mit Heimen, Sonderkindergérten, Therapiegruppen®. In diesem
Modell war fiir Menschen mit Behinderung ein Weg in Spezialeinrichtungen {iber die gesamte
Biografie hinweg vorgesehen: ,,Sonderkindergarten a Sonderschule a Werkstatt fiir behinderte
Menschen a Wohnheim* (Frithauf 2012, S. 16). Ein dhnliches Prozedere dokumentiert Nohl (2006,
S. 17-18) im Umgang mit Kindern auslédndischer GastarbeiterInnen. Zunéchst vom Schulbesuch
exkludiert, wurde im Jahr 1964 auch fiir sie die Schulpflicht eingefiihrt. Kinder im Alter von iber
sieben Jahren wurden in speziellen Vorbereitungsklassen zum Erlernen der deutschen Sprache und
in manchen Bundesldndern in Nationalklassen beschult, welche Kinder aus denselben
Herkunftslandern umfassten. Die sprachliche Heterogenitit, unterschiedlichen Nationalititen und
Sozialisationen wurden als Problem erachtet, das durch eine ,,Sonderpiddagogik fiir AusldnderInnen
bearbeitet werden sollte. Neben separierenden schulpdadagogischen Maflnahmen entstanden von den
Wohlfahrtsverbanden getragene ,,Sozialberatungsdienste fiir Ausldnderlnnen® oder ,,pddagogische
Institutionen fiir ausléndische ArbeitnehmerInnen und ihre Familien (vgl. Mecheril 2010, S. 56).
Ab den 1970er-Jahren riihrte sich Kritik an den aus- und besondernden piddagogischen Praxen, da
die Etablierung von Sondereinrichtungen fiir die betreffenden Akteurlnnen mit Stigmatisierung
einhergeht (vgl. Homfeldt 1996). Studien zeigen, dass die intendierte Férderung nicht immer eintritt
und beispielsweise Schulleistungen von SchiilerInnen in Schulen fiir Lernbehinderte stagnieren,
wohingegen sich ein gemeinsames Lernen von SchiilerInnen mit und ohne Behinderung forderlich
auswirken kann (vgl. Heimlich 2003, S. 139-140). Die im Rahmen dieser Kritik entstandene
Integrative Pddagogik setzt sich fiir ein Miteinander, einen gemeinsamen Kindergartenbesuch sowie
eine gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderung ein (vgl.
Hinrichs/Schwarz/Wolfrum 2012, S. 104-105). Die Integrationsidee ,,wurde mit grolem
Engagement von Eltern behinderter Kinder und Fachleuten einer sich kritisch verstehenden
Sonderpéddagogik initiiert” (Frithauf 2012, S. 16). Eine zentrale Forderung der Elternbewegung war
die Wahlmdglichkeit zwischen Regel- oder Sonderbeschulung. Integrationskonzepte wurden in den
einzelnen Bundesldandern jedoch unterschiedlich umgesetzt und reichten von Einzelintegration bis
zu Integrationsklassen oder der Ansicht, die Schulen sollten entscheiden, wieviel Integration sie
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leisten konnten. Wenngleich sich in diesem Rahmen engagierte Praxisbeispiele finden, ist
Deutschland von einer flichendeckenden Integration weit entfernt (vgl. Hinrichs/Schwarz/Wolfrum
2012, S. 122). Zugleich bleiben Integrationskonzepte bei allem Bemiihen in der Logik eines Zwei-
Gruppen-Denkens verhaftet: ,,den nichtbehinderten Kindern, den integrierenden, normalen und
eigentlichen — und den behinderten Kindern, den zu integrierenden, anormalen® (Hinz 2004, S. 15).
Eine Kritik an aussondernden Konzepten zeigte sich auch in der Pddagogik mit MigrantInnen und
der Entwicklung eines interkulturellen statt defizitorientierten Arbeits- und Reflexionsansatzes, der
Kulturdifferenz als Bereicherung auffasst, aber die Gefahr der Kulturalisierung birgt. Anfang der
1990er-Jahre verlagerte das Konzept der Interkulturellen Offnung die Perspektive auf die
strukturellen Bedingungen, innerhalb welcher Migrationsarbeit stattfindet. Interkulturelle Offnung
kritisierte den Gedanken der Assimilation, der von Menschen mit Migrationserfahrung eine
Anpassung an eine homogen verstandene Containerkultur des Aufnahmelandes erwartete. Das
Konzept war darauf ausgerichtet, soziale Dienste und die Gesellschaft im Ganzen fiir MigrantInnen
zu Offnen und ihnen eine addquate Versorgung in den Regelsystemen zur Verfiigung zu stellen (vgl.
Barwig/Hinz-Rommel 1995). Mittlerweile hat sich Interkulturelle Offnung weiterentwickelt: ,, War
es zundchst nur ein kleiner Kreis migrations- und integrationspolitisch Engagierter, der die
Zugangshindernisse fiir Migrantinnen und Migranten zu den Regeldiensten deutscher
Versorgungssysteme kritisch [...] diskutierte, so besteht heute ein breiter politischer Konsens, dass
sich alle gesellschaftlich relevanten Institutionen neuen Herausforderungen und neuen Zielgruppen
offnen miissen” (Handschuck/Schréer 2012, S. 17). Das Kulturverstandnis reduziert sich in dieser
Konzeption ,,nicht auf das Verhéltnis zwischen Menschen unterschiedlicher Herkunft™ (Schroer
2015, S. 32), es umfasst die gesamte Komplexitit heterogener Lebensweisen in einer pluralen
Gesellschaft. An dieser Stelle zeigen sich Parallelen zur Idee von Diversity, welche die Bandbreite
gesellschaftlicher Vielfalt von Geschlecht iiber sexuelle Orientierung, Lebensalter, Behinderung,
Nationalitdt, Religion, 6konomischer Status oder Ethnizitit wahrnehmen und anerkennen will (vgl.
Schmitt/Tuider/Witte 2015). Interkulturelle Offnung fordert Gesellschaft heraus, sich mit dieser
Pluralitit mit zu verdndern. Sie stellt die Frage, wie Institutionen strukturiert werden miissen, um
individuellen und lebensweltlichen Verschiedenheiten innerhalb der Regelsysteme gerecht zu
werden und soziale Ausgrenzung zu verhindern. Der Ansatz zielt darauf, Zugangsbarrieren in
Institutionen abzubauen und den wertschiatzenden Umgang mit Vielfalt in organisationalen
Leitbildern zu verankern (vgl. Mayer/Vanderheiden 2014). Die Besonderheit Interkultureller
Offnung ist, dass die Diskussion iiber ihren zielgruppenorientierten Ausgangspunkt und ihre
Fixierung auf die Kategorie ,,Migration* hinausgegangen ist und Eingang in politische Konzepte
und vielfaltige Praxen gefunden hat. Gleichwohl sich die Praxen unterscheiden, und Interkulturelle
Offnung ebenso wie Inklusion Gefahr liuft, als Containerbegriff missbraucht zu werden (vgl.
Foitzik 2008, S. 23), liegen zu Stand und Umsetzung zahlreiche Erfahrungen sowie einige
professionstheoretische Uberlegungen vor, die auch in der Diskussion um Inklusion von Bedeutung
sind. Denn auch Inklusion fordert, ,,dass nicht der Einzelne in bestimmte Strukturen ,integriert*
werden muss, sondern dass sich die Strukturen so wandeln miissen, dass eine gleichberechtigte und
selbstbestimmte Teilhabe an allen gesellschaftlichen Teilbereichen fiir alle moglich wird* (Alicke
2013, S. 243). Gleichsam wie Interkulturelle Offnung problematisiert Inklusion einen
defizitorientierten Blick auf Menschen und deren Kategorisierung. Inklusion will Vielfalt
wertschitzen, soziale Ausgrenzung vermeiden und einen Paradigmenwechsel von einer Sonder- zur
Regelversorgung initiieren. Die Vorstellung von Vielfalt als Normalitit fithrt unweigerlich zu einem
Dilemma: Gehe ich von der Annahme aus, dass Vielfalt alltdglich ist, niemand separiert werden darf
und alle Menschen gleichgestellt sind, wie kann ich dann individuelle Bedarfe erfassen und ihnen
nachkommen, ohne dadurch wiederum eine Form der Besonderung zu (re-)produzieren? Mecheril
(2013, S. 32) spricht von einer strukturell angelegten Spannung zwischen ,,Anerkennung sozialer
Zugehorigkeit” und ,,Anerkennung individueller Einzigartigkeit®, Foitzik (2008) von einem
Dilemma jeder differenzsensiblen Arbeit. Diese Ambivalenz konne nicht mit handlungsanleitenden
Konzepten aufgehoben, sondern miisse reflexiv bearbeitet werden. Statt nach eindeutigen Losungen
zu suchen, befinden wir uns beim Nachdenken iiber Inklusion im Themenfeld pddagogischer
Professionstheorie (vgl. Ellger-Riittgardt 2016, S. 17). Fritz Schiitze (1992) hélt in seinem Aufsatz
»Sozialarbeit als ,bescheidene Profession* die Problematik der ,,Allgemeinen Typenkategorien und
Situierung™ als eines der Grunddilemmata piddagogischen Handelns fest. Die Rezeption Schiitzes ist
im Nachdenken iiber Inklusion aulerordentlich fruchtbar. Schiitzes Ausgangspunkt ist, dass jede
Profession auf ein hohersymbolisches Sinnwissen zuriickgreift. Dieses hohere Sinnwissen ,,ist ein



Wissen von allgemeinen Erscheinungen (Typen, Kategorien), Prozessen, Mechanismen, die der
Erfahrung nach mit den problematischen Projekten und Féllen im Gegenstands- und
Handlungsbereich der Profession verbunden sind* (ebd., S. 147). Die Individualitit des Einzelfalls
wird mit diesem allgemeinen Wissen verkniipft und vermag dieses zu erweitern und veréndern.
Hierbei besteht prinzipiell die Gefahr, durch das kategoriale Sinnwissen den Einzelfall nur grob zu
typisieren, deduktiv zuzuordnen und zu etikettieren: ,,Das Ergebnis ist sehr haufig die faktische
Stigmatisierung des betroffenen Klienten. Um die vereinfachenden Typenkategorien problemlos
anwendbar zu machen, klammert die Sozialarbeiterin bzw. der Sozialarbeiter sehr héufig [...]
Informationen des Einzelfalls aus, die ein genaueres, differenzierendes Hinsehen erforderlich
machen® (ebd., S. 149). Bezogen auf Inklusion sind die Schiitzschen Uberlegungen ein Plidoyer fiir
eine Orientierung an der komplexen und heterogenen Lebenslage paddagogischer AdressatInnen.
Freilich diirfen und sollen Fachkrifte hierbei auf ihren professionellen Wissensvorrat zuriickgreifen
und ,,vorlaufige Hypothesen und Fragen in alltidglichen paddagogischen Situationen [...]
artikulieren* (Prengel 2009, S. 143). Sie miissen ihre Annahmen aber reflektieren und diirfen nicht
vorschnell kategorisieren, ohne die Lebenswelt der Adressatlnnen in ihren Besonderheiten
wahrzunehmen. Deutlich wird, dass das Spannungsverhéltnis nicht aufgelost werden kann, sondern
reflektiert werden muss, um einen fallbezogenen Umgang in der Praxis zu gestalten. Diese
keineswegs neue Erkenntnis hat unter der Bezeichnung ,,Fallarbeit™ Einzug in die (Aus-)Bildung
von Pddagoglnnen gehalten (vgl. z.B. Miiller 1997). Einer proklamierten Ratlosigkeit im Umgang
mit Inklusion hat die Pddagogik aus ihrem reichhaltigen Schatz (professions-)theoretischer
Uberlegungen somit etwas anzubieten. Das in der Diskussion um Inklusion formulierte Dilemma —
alle Individuen in ihrer Vielfalt achten, adressieren und gleichbehandeln, und zugleich ihre Bedarfe
nicht ignorieren — wird unter Einbezug klassischer padagogischer Denk- und Arbeitsweisen
reflektier- und bearbeitbar. Eine Einiibung in padagogische Fallarbeit scheint im Nachdenken iiber
Inklusion besonders bedeutsam und erfordert von Fachkriften ein Sinnwissen iiber Vielfalt. Dieses
Wissen muss verstirkt Einzug in die piddagogische Qualifizierung halten. Was es ausmachen konnte,
sucht Beate Aschenbrenner-Wellmann (2009) mit der Bezeichnung ,,Diversity-Kompetenz* zu
kldren. Sie differenziert analytisch zwischen den drei Dimensionen ,,kognitiv®, ,affektiv* und
,verhaltensbezogen und wendet sich gegen einen Kompetenzbegriff, der sich auf eine rein
verwertungslogische Komponente reduziert. Unter der ersten Ebene fasst sie Wissen iiber soziale
Ungleichheit, Inklusion, Vielfalt, iiber die Entstehung und Konstruiertheit von Vielfalt sowie
dariiber, dass Vielfaltsperspektiven mit Spannungen einhergehen. Die affektive Dimension meint
das Bewusstsein fiir die eigenen Werte und Einstellungen, Ambiguitétstoleranz,
Einfiihlungsvermogen, Offenheit und die Bereitschaft, das eigene Handeln und Denken zu
reflektieren und auf den Priifstand zu stellen. Unter dem verhaltensbezogenen Aspekt nennt sie die
Fahigkeit zum nichtwertenden Dialog und professionellen Umgang mit Verschiedenheit auf
individueller, organisations- und sozialraumbezogener Ebene. Wenngleich das Modell statisch
anmuten mag, geht Aschenbrenner-Wellmann von einem kontinuierlichen und nie endenden Prozess
des Diversity-Lernens aus: ,,LernerInnen reflektieren dabei in einer gestaltungsoffenen und
heterogene Bildungsprozesse ermoglichenden Lernkultur ihre eigenen Wirklichkeitskonstruktionen
durch die Begegnung und Auseinandersetzung mit Anderen. Bildung soll — allgemein gesprochen —
Orientierung vermitteln und dabei insbesondere die Moglichkeit zur Selbstorientierung und
Selbstreflexion erhohen® (ebd., S. 62). Diese Anforderung ist fiir eine professionstheoretische
Grundlegung von Inklusion zentral und schlie8t an die von Clemens Dannenbeck (2013) geforderte
Inklusionsorientierung in der Pddagogik an. Inklusionsorientierung meint ,,Haltung im Sinne der
Wertschétzung aller Menschen, unabhingig von deren jeweiligen Ressourcen und Kompetenzen*
(ebd., S. 461). Dannenbeck und Aschenbrenner-Wellmann erachten Reflexionsfahigkeit als Basis
jeglicher padagogischen Arbeit, weshalb es ,,Inklusionsorientierung zu einem Querschnittsthema
samtlicher paddagogischer Ausbildungsgénge zu machen [gilt]” (ebd., S. 463). Eine
inklusionsorientierte Padagogik reflektiert, ,,dass Menschen mit unterschiedlichen Ressourcen und
Potenzialen ausgestattet sind (aber immer auch ausgestattet werden) (ebd.; Hervorhebung CS).
Diese Wertschitzung von Vielfalt bedeute dabei nicht, ,,'Behinderungen® wegzudiskutieren — sehr
wohl bedeutet es aber, Entwicklungspotenziale padagogisch als stets offen zu begreifen und
Barrieren als gesellschaftlich produziert zu durchschauen® (ebd.). Das von Schiitze als
héhersymbolisches Sinnwissen bezeichnete professionelle Wissen ist in den Perspektiven von
Aschenbrenner-Wellmann und Dannenbeck nicht durch ein ,Sonderbehandlungswissen® fiir
bestimmte ,Menschengruppen® gekennzeichnet, sondern durch einen prinzipiell reflexiven Umgang



mit Vielfalt in Bezug auf alle Merkmale, die in der Lebenswelt der Adressatlnnen relevant werden.
Aufgabe padagogischer (Aus-)Bildung ist in der Konsequenz die Entwicklung eines ausgepragten
diversitatsreflektierten professionellen Habitus (vgl. Mecheril 2013, S. 33). In Inklusionsdebatten
wird regelmaBig die Frage diskutiert, ob sich Inklusion nun auf Menschen mit Behinderungen
beziehe oder Menschen in ihrer komplexen Vielfdltigkeit. Ein Inklusionsverstdndnis, das den
dargelegten diversititsreflektierten Habitus zu seinem Dreh- und Angelpunkt macht, verbietet es
geradezu, sich auf eine Diversitétskategorie wie Behinderung zu beschrianken. Inklusive Padagogik
ist Allgemeine Pddagogik (vgl. Hinz 2012) und entsagt der Zuordnung zu einer spezifischen
Fachrichtung. Ausgangspunkt eines reflexiv-kritischen Inklusionsverstindnisses ist die gesamte,
komplexe und mitunter widerspriichliche Lebenslage von Adressatlnnen: ,,Lebenslagen umfassen
materielle, kulturelle und soziale Spielrdume, in denen sich [...] subjektiver Sinn auf der Grundlage
relativer Handlungssicherheit entfalten kann. Ob der subjektiv-biografische Gestaltungssinn sich
sozial regressiv oder sozial 6ffnend entwickelt, entscheidet sich nicht zuletzt daran, ob die
Handlungssicherheit eingeengt oder erweitert ist“ (Bohnisch 2012, S. 231). Eine
diversititsreflektierte Inklusionsperspektive hat die Vielfalt der individuellen Lebenswelt sowie
strukturellen Bedingtheiten durch soziale Strukturen wie padagogische Institutionen und
gesellschaftliche Machtverhéltnisse im Blick (Katzenbach 2015, S. 22-23). Gleichwohl erinnert eine
Orientierung an den jeweiligen Lebenslagen daran, den Akteurlnnen keine vereinnahmenden
Normalitdtsvorstellungen tiberzustiilpen: Die Identifizierung der individuellen Situation ist
angehalten, eine pddagogische Unterstiitzung von Menschen mit oder ohne Beeintrichtigung auf
Basis tatsachlicher lebensweltlicher Bedarfe, den Handlungsméchtigkeiten (Agency) und
Vorstellungen der Adressatlnnen zu gestalten (vgl. Homfeldt 2014, S. 28). Diese Unterstiitzung ist
zwangsweise vielfdltig und individuell different — sie unterscheidet sich je nach Versorgungsbedarf.

3. Ansatzpunkte fiir ein professionstheoretisches Inklusionsverstindnis

Inklusion ist Zugehdrigkeit und Teilhabe von Menschen an Gesellschaft von Anfang an und iiber
alle Lebens- und Altersphasen hinweg. Vielfalt in Bezug auf Alter, Geschlecht, Behinderung,
sexuelle Orientierung, Nationalitit, Herkunft, Religion oder Familienstand darf nicht zu
Ausgrenzung fiihren, sondern wird als gesellschaftliche Normalitdt erachtet. Ziel von Inklusion ist,
dass alle Menschen in gesellschaftliche Regelsysteme eingebunden sind und nicht etwa aufgrund
eines Diversitdtsmerkmals ausgesondert werden. Diesen Gedanken fasst Prengel (2009) in dem
Begriff der egalitiren Differenz: Gleichheit im Zugang zu Institutionen und gesellschaftliche
Teilhabe Aller, sowie die Anerkennung der Differenz individueller Lern- und Lebensweisen. Die
Vision von Inklusion ist ein nie endender Prozess im gesellschaftlichen Umgang mit Vielfalt in der
Péadagogik, aber auch allen anderen gesellschaftlichen Teilbereichen. Im Gegensatz zum
Integrationsgedanken halt Inklusion nicht an einer Zwei-Gruppen-Logik ,,zugehorig/nicht-
zugehorig®, ,,behindert/nicht-behindert* oder ,,AusldanderIn/InldnderIn® fest, sondern will ein
dichotomes Gruppendenken genauso {iberwinden wie gruppenspezifische Sonderpddagogiken, die
eine solche Logik (re-)produzieren. Statt Atomisierung tritt Einheit an die Stelle, statt Homogenitat
Heterogenitit, statt Selektion Kooperation und Gemeinsamkeit, statt &uflerer Differenzierung in
Sondereinrichtungen eine lebenslagenorientierte Individualisierung und Interkulturelle Offnung der
Regelsysteme (vgl. Feuser 2009, S. 283). Diese inklusive Logik stot mitunter auf Widerstand und
ist krisenhaft: ,,personliche Angste und Vorbehalte [miissen] abgebaut und Ansichten neu iiberdacht
werden® (Trescher 2015, S. 333). Der Reflexion routinierter Ansichten und Institutionsmuster
kommt eine enorme Bedeutung zu. Hiermit sollten Fachkréfte nicht alleine gelassen werden, ,,denn
das professionelle Handeln unterliegt einem hohen Handlungs- und Entscheidungsdruck, ist damit
besonders belastet und durch hohe Verantwortung fiir Andere gekennzeichnet* (Helsper 2016, S.
54). Dieser Herausforderung muss die Erziehungswissenschaft durch die Entwicklung einer
,reflexiven und wissenschaftlich basierten Wissensgrundlage (ebd.) begegnen und die Ausbildung
eines reflexiv-kritischen Inklusionsverstindnis als pddagogische Querschnittsaufgabe vorantreiben.
Inklusion in diesem Sinne versteht sich als vielfaltsorientierter professioneller Habitus. Diese
Pramisse lasst sich mit Ausfithrungen zu ,,Diversity-Kompetenz* konkretisieren: Inklusion umfasst
auf einer kognitiven Ebene Wissen zu Inklusion, Ungleichheit, Ausgrenzung, Exklusion und ihren
strukturellen Bedingtheiten. Auf affektiver Ebene ist ein Bewusstwerdungsprozess iiber und



reflexives Bearbeiten der Ambivalenzen inklusiver Arbeit und eine Wertschitzung von Vielfalt
gemeint, um auf der praktischen Ebene agieren und das eigene Handeln kritisch reflektieren zu
konnen. Inklusion muss sich an den heterogenen Lebenslagen pddagogischer Adressatlnnen
ausrichten. Insofern verortet sie sich notwendigerweise nicht als gruppenspezifischer Ansatz fiir
beispielsweise Menschen mit Behinderungen, sondern setzt konsequent an der Pluralitét
menschlicher Gesellschaft an. Hiermit ist fiir die Zukunft die Herausforderung verbunden, Inklusion
als Allgemeine Pddagogik zu verorten und gestalten, wodurch die disziplindr ausdifferenzierte
Landschaft von Padagogiken verdndert wiirde. Bei aller pddagogischer Moglichkeiten ist
bedeutsam, auch die Grenzen von Inklusion zu reflektieren. Gleichwohl Inklusion als Vision grof3e
Hoffnungen néhrt und sich nicht die Frage des ,,0b*, sondern des ,,wie* stellt (vgl. Lindemann
2014), sind Ausgrenzungsverhéltnisse immer auch gesellschaftlich und politisch (re-)produziert und
gesellschaftliche Normalitdtsverstindnisse nur langsam im Wandel. Die Frage des ,,wohin
Inkludieren?* (vgl. Barmig 2015) zeigt ein Spannungsfeld an, wenn bestehende Systeme einer
kapitalistischen und leistungsorientierten Logik folgen und damit per se Ausschluss herstellen (vgl.
Liiders 2014, S. 28). Dieses Spannungsfeld kann zwar professionstheoretisch reflektiert und
erforscht, aber in der Praxis nicht alleinig von der Pddagogik bearbeitet werden. Insofern ist
Inklusion auch politischer Auftrag.
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[1] Hinzuweisen ist jedoch auf vereinzelte Konzepte und Modellprojekte vor dem 21. Jahrhundert,
die von der Idee einer ,,verallgemeinernden® statt ,,separierenden‘ Padagogik inspiriert waren und
die Ambivalenz von Besonderer und Allgemeiner Pddagogik zu Tage treten lieBen (vgl. Ellger-
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